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Co-teaching in action: 
una proposta per promuovere l’educazione inclusiva
Co-teaching: a practice to improve inclusive education
Questo articolo esplora la pratica del co-in-
segnamento. Gli interrogativi di partenza a
cui si è cercato di dare una risposta sono i
seguenti: “Il Co-insegnamento è una pratica
che trova spazio nella realtà scolastica odier-
na?” ,“Come funziona?”, “Cosa significa
collaborare in termini di progettazione, in-
segnamento e valutazione?”, “Quali oppor-
tunità offre agli insegnanti?”, “Quali ostacoli
trova alla sua realizzazione e come possono
essere superati al fine di implementare tale
pratica?”. Il co-teaching viene approfondito
a partire dall’analisi della letteratura interna-
zionale e in particolare in relazione alle tre
dimensioni che lo compongono: la co-pro-
gettazione, il co-insegnamento, la co-valu-
tazione, nel tentativo di offrire un modello
integrato di pratica didattica accessibile a
tutti gli attori coinvolti nei processi di inse-
gnamento e apprendimento. 
Parole chiave: co-insegnamento, educazione
inclusiva, insegnante curricolare, insegnante
di sostegno, co-progettazione, co-valutazione,
collaborazione tra insegnanti.
In the present paper the co-teaching practice as a
way to promote differentiated instruction involving
and enabling all children to access and succeed in
the general education classroom and curriculum is
explored. The questions are the following: Is co-
teaching a practice that could find a place in the
actual educational system?  How does it work?
What does collaboration mean in terms of plan-
ning, teaching and assessing? Which are the op-
portunities offered to the teachers? Which are the
obstacles for its implementation and how can be
overwhelmed? The paper focuses on the proposal
of a model of co-teaching (in its 3 dimensions: co-
planning, co-teaching and co-assessing) as a tea-
ching practice for all the actors involved in the
teaching and learning process in an inclusive edu-
cation perspective. 
Key words: co-teaching, inclusive education,
general teacher, special education teacher,
co-planning, co-assessing, teachers’ collabo-
ration
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Co-teaching in action: 
una proposta per promuovere l’educazione inclusiva1
Introduzione
Il focus di questo articolo è la proposta di un modello di co-insegnamento per l’educazione
inclusiva, inteso come pratica condivisa di progettazione, insegnamento e valutazione tra
insegnanti che lavorano insieme con un gruppo eterogeneo di studenti che apprendono in-
sieme e ottengono importanti traguardi di apprendimento (Ghedin, 2009). Il presente lavoro
nasce dalla riflessione intorno ad alcune questioni come: “Il co-insegnamento è una pratica
che trova spazio nella realtà scolastica odierna?”, “Come funziona?” ,“Cosa significa colla-
borare in termini di progettazione, insegnamento e valutazione?”, “Quali opportunità offre
agli insegnanti?” ,“Quali ostacoli trova alla sua realizzazione e come possono essere superati
al fine di implementare tale pratica?”.
L’attuale linea sostenuta da molti sistemi di istruzione europei infatti, va nella direzione
di promuovere un approccio collaborativo tra gli altri insegnanti della classe e l’insegnante
di sostegno il quale non solo ha la funzione di sostegno individualizzato per gli studenti
con disabilità, ma esercita un ruolo proattivo nel migliorare la capacità delle scuole di supe-
rare le barriere all’apprendimento e alla partecipazione (Forlin, 2001). La riflessione che
qui proponiamo intende promuovere un modello di co-teaching per l’educazione inclusiva
(fig. 1), inteso come pratica educativa e didattica articolata in tre dimensioni riferite alla
progettazione, all’insegnamento e alla valutazione in cui l’aspetto comune è la collaborazione
tra docenti e tra docenti e studenti intesa come relazione genuina di partecipazione che può
divenire modello per tutti coloro che sono coinvolti nel processo di inclusione (classe, scuola,
famiglie, comunità).
In questa ottica 
“si tratta di assumere la relazione come insieme di interazioni tra individuo ed individui,
fra individuo e contesti e tra questi e contesti più allargati: ciò significa che le attività
educative, e non solo, possono essere interpretate non come atti singoli, isolati, ma
azioni che sono connesse ad altre. Diventa qui di fondamentale importanza assumere
il concetto di “ecologia” quale luogo di scambi e di relazioni, interrogandosi sulle pos-
sibilità che le istituzioni e i contesti offrono per la loro costruzione” (Medeghini &
Fornasa, 2011, 18). 
La relazione viene concepita come qualcosa che connette, e fa sì che si considerino nei
pensieri, negli atteggiamenti e negli atti educativi, oltre all’intenzionalità, alla consapevolezza
e ai significati di chi intende promuovere l’azione, anche quelli delle persone alle quali l’azio-
ne si rivolge, provocando una reciproca influenza tra le parti. Ecco allora che la dinamicità
dell’insieme (contesti come classe, scuola, gruppo…) si attiva a partire dalle diversità delle
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singole componenti e dallo stesso insieme. La circolarità delle interazioni rende l’insieme
modificabile nella sua struttura di relazioni e apre la strada alla possibilità del cambiamento
(Medeghini & Fornasa, 2011). 
Fig. 1: Un modello di co-teaching per l’educazione inclusiva
1. Educazione inclusiva e co-insegnamento
Attualmente il principio dell’inclusione rappresenta una priorità in molte Agende dei Sistemi
educativi e ha portato all’introduzione di numerose riforme sul piano educativo. Clifton
(2004, 77) ha affermato infatti che “l’inclusione, e quindi la partecipazione, nel sistema edu-
cativo, non significa solo promuovere e favorire opportunità di accesso all’educazione per
tutti”, ma comporta uno spostamento di credenze e principi che sono sostenuti da nozioni
come l’empowerment, l’emancipazione e l’equità, tutti compresi nel più ampio termine in-
clusione e ha a che vedere con le culture, le pratiche e le politiche inclusive, un processo
che rende le società inclusive (Rodney, 2003, Booth & Aiscow, 2002, 2006; UNICEF, 2013).
Dal momento che l’inclusione fa riferimento ad una comunità più ampia ricca di diversità
culturali e linguistiche, anche nel contesto scolastico gli educatori hanno il dovere di evi-
denziare la complessità dell’inclusione e di incoraggiare lo sviluppo di un “ethos inclusivo”
accompagnato da un curriculum flessibile e dalla capacità di gestione della classe (Armstrong
& Moore 2004).
L’educazione inclusiva comprende il miglioramento dei processi e degli ambienti per
promuovere l’apprendimento considerando da un lato, gli studenti nel loro contesto educa-
tivo, e dall’altro il sistema per supportare l’intera esperienza di apprendimento (Ainscow e
Miles, 2008). Come Slee (2011) ha affermato, “le culture inclusive della scuola richiedono
cambiamenti radicali nel pensiero educativo rispetto ai bambini, ai curricula, alla pedagogia
e all’organizzazione scolastica” (p. 110). Lo stesso afferma Canevaro quando scrive: “Un’edu-
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cazione inclusiva permette alla scuola regolare di riempirsi di qualità: una scuola dove tutti
i bambini sono benvenuti, dove possono imparare con i propri tempi, e soprattutto possono
partecipare, una scuola dove i bambini riescono a comprendere le diversità e che queste
sono un arricchimento” (Canevaro, 2007, 12). In questo modo allora le diversità e le diffe-
renze diventano così normali da non essere fattori di minaccia, ma di crescita di un sistema
(Santi & Ghedin, 2012, 102). Non è sufficiente dunque che i nostri sistemi siano semplice-
mente “sensibili” alle diversità, dal momento che spesso rispondono alle differenze in modo
da creare una gerarchia di valore tra i bambini all’interno e tra le scuole, in base al successo
scolastico, alle varie forme di disabilità, al credo religioso, e alla classe sociale di appartenenza
(Davis & Florian, 2004; Kershner, 2007). Come afferma Michael Oliver, “insegnare è inse-
gnare, indipendentemente dalla gamma e dalle necessità degli alunni, e un prerequisito es-
senziale per l’inclusione, nel nuovo senso della parola, è l’acquisizione di responsabilità da
parte di tutti gli insegnanti a lavorare con tutti i bambini, che abbiano o meno bisogni edu-
cativi speciali. Solo quando gli insegnanti si assumeranno tale responsabilità allora l’inclusione
potrà essere realmente raggiunta” (2011, 33). Un esempio di questo è il “pensiero inclusivo”
(Rytivaara, 2012a, 182) nell’ambito del quale si ritiene che le difficoltà che un bambino in-
contra siano causate dall’ambiente di apprendimento e non dalle caratteristiche del bambino
stesso. Quindi, pensare inclusivamente significa riflettere sul fatto che l’ambiente di appren-
dimento possa facilitare od ostacolare la crescita e l’apprendimento del bambino (ICF, OMS
2002, 2007).Alla luce di quanto illustrato, il co-teaching tra un insegnante curricolare e di
sostegno per assicurare una migliore educazione rivolta a tutti gli studenti, può essere con-
siderato un esempio di azioni volte ad intraprendere un percorso inclusivo (Rytivaara, 2012b;
Ghedin, 2009, 142; D’Alonzo, 2011). 
In particolare nel corso degli ultimi anni si è assistito ad un aumento di interesse nei
confronti di questa pratica (Conderman, Bresnahan, & Pedersen 2008; Nevin, Villa, & Thou-
sand, 2009;  Villa, Thousand & Nevin, 2004). La ragione risiede nella promessa di essere uno
dei pilastri dell’educazione inclusiva (UNESCO, 1994). La European Agency for Development
in Special Needs Education (EADSNE) (2003) definisce il co-operative teaching come uno dei
cinque approcci educativi che sembrano essere efficaci nell’educazione inclusiva (Saloviita
e Takala, 2010). Nella pratica, sempre più gli insegnanti curricolari si trovano a far fronte
alla diversità nelle loro classi e alla necessità di sviluppare nuovi approcci all’insegnamento,
per supportarli nel loro duplice ruolo: quello di insegnare e quello di creare un positivo am-
biente di apprendimento.
La pratica del co-insegnamento, sviluppata da Cook & Friend (1995) per offrire supporto
agli studenti in situazione di disabilità in contesti educativi generali va proprio in questa di-
rezione. Il co-teaching si configura come pratica in cui due o più insegnanti, uno curricolare
e uno di sostegno, co-progettano (co-planning), co-insegnano (co-instructing) e co-valutano (co-asses-
sing) per un gruppo eterogeneo di studenti all’interno della medesima aula, nella stessa realtà
scolastica, con differenti approcci (Friend & Cook, 2007; Murawski, 2003, 10). 
Studenti, insegnanti e la stessa scuola possono beneficiare in modo diverso del co-teaching
condiviso tra tutti gli interlocutori e sostenuto da uno sviluppo professionale continuo e da
una Dirigenza che condivide i principi alla base del modello. Di seguito sono elencati i pos-
sibili benefici per gli studenti, gli insegnanti e le scuole
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Tab. 1: Benefici del co-teaching per studenti, insegnanti e scuola
Fonte: adattamento da Shumway et al. 2011. Co-teaching Handbook. Utah Guidelines, p. 2
Sulla base del modello di co-teaching individuato (fig. 1) e rifacendoci alle tre dimensioni
fondamentali nel co-teaching che ritroviamo nella definizione proposta da Murawski (2003):
il co-planning (co-progettazione), il co-instructing (co-insegnamento1) e il co-assessing (co-
valutazione), l’obiettivo che ci proponiamo è quello di approfondire ciascuna di queste tre
dimensioni, per proporre un modello integrato di pratica didattica accessibile a tutti gli
attori coinvolti nei processi di insegnamento e apprendimento. La riflessione su questo mo-
dello viene articolata non solo a partire dal dibattito internazionale sviluppatosi negli ultimi
anni nel mondo anglosassone (IDEA, 2004; DDA, 1995; SEN Code of Practice, DfEE, 1994;
20012) che si focalizza sulla presenza di un secondo insegnante nelle classi in cui è incluso
uno studente con disabilità, ma anche rispetto al contesto italiano. Medeghini et al. (2013)
sostengono che “l’esperienza scolastica nel suo incontro con la diversità, ha per diversi anni
rappresentato un esempio avanzato di un modello integrativo a livello internazionale: ne
sono esempio il superamento delle scuole speciali, l’integrazione degli alunni con disabilità,
la ricerca di un’organizzazione scolastica adeguata con il supporto di risorse e dell’insegnante
specializzato, pratiche didattiche in grado di restituire agli alunni con disabilità un ruolo al-
l’interno della classe” (p. 13). Tuttavia, come riportano alcune recenti ricerche (Medeghini,
2005, AssociazioneTreeLLLe, Fondazione Agnelli e Caritas Italiana, 2011; Canevaro et al.,
2011; Palumbo e Tremoloso, 2011) tale esperienza ha perso progressivamente il carattere in-
novativo originale e le possibilità di un cambiamento sostanziale della scuola. Il tentativo di
riflessione sul modello di co-teaching qui avviato nasce quindi dall’offerta di una risposta a
questi esiti e allo sfondo che li ispira, con l’intento di sottolineare che la proposta di didattica
inclusiva che si realizza con il co-teaching potrebbe contribuire a promuovere la valorizza-
zione delle differenze e un ambiente di apprendimento flessibile e creativo. Il modello di
Gli studenti possono fruire dei seguenti 
benefici 
Gli insegnanti possono fruire dei 
seguenti benefici 
La scuola può fruire dei seguenti 
benefici 
- opportunità di arricchimento  
- flessibilità didattica in classe 
- accesso a una varietà di strategie 
didattiche supportato da due insegnanti 
altamente qualificati  
- un sistema di supporto per gli insegnanti 
che affronta le esigenze degli studenti 
- opportunità di interazione tra pari  
- “accomodamenti ragionevoli” 
(convenzione ONU, 2006), metodi 
compensativi/dispensativi condivisi per 
tutti gli studenti  
- riduzione dell’esclusione per gli studenti 
con disabilità  
- esposizione a modelli sociali positivi di 
insegnamento  
- responsabilità condivisa, che 
alleggerisce il carico di lavoro di 
entrambi gli insegnanti 
-  proprietà combinate degli 
ambienti educativi e didattici 
- maggiore collaborazione nello 
sviluppo della lezione e nella 
consegna dell’insegnamento  
- obiettivi comuni  
- minore isolamento degli 
insegnanti 
- maggiore efficacia docente 
- responsabilità condivisa per il 
successo scolastico  
- istituzione di una cultura 
scolastica basata sulla 
collaborazione  
- istituzione di un sistema di 
supporto per tutti gli insegnanti  
- diminuzione rapporto 
studenti/insegnante (2:25) 
!
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1 Si è deciso di indicare con il termine co-teaching il modello complesso di interazione tra co-planning,
co-instructing, co-assessing, mentre quando si parla della pratica didattica in senso stretto in aula tra due
docenti con tutta la classe si è deciso di utilizzare il termine co-insegnamento, visto che nella lingua italiana
co-teaching e co-instructing possono essere tradotti nello stesso modo. 
2 Individuals with Disabilities Educational Act (2004), PL. 108-446; Disability and Discrimination Act (1995).
co-teaching individuato, infatti, può essere considerato come promotore di uno stile di in-
segnamento, un atteggiamento di tipo collaborativo, in cui entrambi gli insegnanti condivi-
dono l’ambiente classe e lavorano insieme a tutti gli studenti. In una prospettiva sistemica,
l’opportunità offerta dal co-teaching di fare esperienza di collaborazione, equità, valorizza-
zione delle differenze, rispetto per gli altri, sollecita gli attori direttamente coinvolti (studenti
e docenti oltre che la scuola tutta) a promuovere questi atteggiamenti nella comunità più
ampia verso la diffusione di culture inclusive (Booth & Ainscow, 2002).
2. Il co-planning
Nell’implementazione del co-teaching (Cook & Friend, 1995), si riconosce alla progettazione,
o meglio alla progettazione collaborativa, un ruolo fondamentale per la riuscita dell’intervento.
Un modello di apprendimento/insegnamento caratterizzato dalla col la bo razione tra docenti
è tale sin dalle fasi iniziali e per questa ragione la progettazione è da considerare come mo-
mento essenziale dell’intero processo. Mettere in luce la dimensione collaborativa della pro-
gettazione significa promuovere la partecipazione dei protagonisti, ma anche costruire un
ambiente di condivisione che permetta di affrontare situazioni problematiche condividendo
le conoscenze e le competenze rilevanti, spesso distribuite tra i diversi professionisti coinvolti
(Arias et al., 2000).
Walther-Thomas e Bryant (1996) hanno individuato nella progettazione collaborativa
una componente essenziale del co-teaching perché consente agli insegnanti di definire ruoli
e responsabilità durante la gestione della lezione, di costruire un linguaggio comune attra-
verso un lavoro di condivisione dei significati, di creare un ambiente favorevole per il co-
teaching e di facilitare l’attenta considerazione delle esigenze individuali e di gruppo per
garantire benefici a ciascun bambino all’interno del contesto classe. La progettazione colla-
borativa, inoltre, consente agli insegnanti di stabilire obiettivi, strumenti, modalità, approcci
di lavoro e i ruoli di ciascun soggetto coinvolto in tale pratica (Walther-Thomas, 1997) e
diventa tanto più efficace quanto più la pianificazione delle attività in classe, oltre ad essere
condivisa tra gli insegnanti e gli studenti, riesce a essere assunta dalla scuola e dall’intera co-
munità di riferimento. 
In letteratura la progettazione in generale, e la co-progettazione in particolare, si articola
dunque su tre livelli: livello comunità, livello scuola, livello classe (Walter-Thomas, Bryant e
Land, 1996). I primi due livelli hanno la funzione di creare, il primo un contesto politico-
culturale proficuo per lo sviluppo e l’implementazione di pratiche di insegnamento ispirate
al co-teaching; il secondo, invece, è funzionale per predisporre i dispositivi organizzativi ed
amministrativi di una scuola necessari al co-teaching. 
Nel primo livello, esosistema (Bronfenbrenner, 1979), gli attori sono i rappresentanti po-
litici, i funzionari pubblici, i le famiglie, i quali, in una prospettiva di medio e lungo termine,
coordinano le iniziative, facilitano le comunicazioni e assicurano alle scuole di ricevere il
necessario supporto economico e culturale (Fullan, 1993), oltre che contribuire a creare un
ambiente culturale e valoriale di carattere inclusivo.
Co-progettare nel mesosistema, invece, significa disegnare strategie organizzative di me-
dio-breve termine che vedano il coinvolgimento dei dirigenti scolastici, personale ammi-
nistrativo, docenti curriculari, insegnanti di sostegno, personale ATA. Secondo
Walter-Thomas, Bryant e Land (1996), co-progettare un percorso di co-teaching efficace a
livello scuola richiede: un’adesione volontaria di professionisti capaci e competenti; una pre-
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parazione specifica e del tempo per il lavoro di progettazione e di incontro con genitori,
studenti e altri professionisti; classi eterogenee e una valutazione appropriata e coerente con
il modello del co-teaching.
Per quanto riguarda, invece, il terzo livello della progettazione, il livello classe, quest’ultimo
si continua ad articolare nel mesosistema del modello ecologico dello sviluppo di Bron-
frenbrenner, quando si sottolinea la collaborazione tra docenti, mentre entra nel microsistema
quando la co-progettazione si apre anche agli studenti, che potrebbe rappresentare a sua
volta un quarto livello di collaborazione.
In questo lavoro ci focalizzeremo in particolare sul funzionamento della co-progettazione
a livello classe, sottolineando in particolare la collaborazione tra docenti (mesosistema). 
Co-progettare in classe
In un contesto di educazione inclusiva il primo passo è la costruzione di un partenariato tra
insegnante curriculare e insegnante di sostegno. Poiché la relazione tra i due insegnanti è
orientata a un partenariato di tipo partecipativo (Bastiani, 1987), in cui entrambi condivi-
dono responsabilità e obiettivi, Walter-Thomas, Bryant e Land (1996), suggeriscono di de-
dicare ampio spazio alla conoscenza reciproca. Obiettivo di questa conoscenza preliminare
è condividere le proprie visioni e filosofie educative, le proprie aspettative, i metodi e le
tecniche di insegnamento, così come condividere gli strumenti di lavoro, in modo tale da
accrescere la consapevolezza delle proprie e altrui caratteristiche professionali (in termini di
punti di forza e debolezza), al fine di costruire una relazione autentica basata sul rispetto e
la fiducia reciproca.
In questa fase preliminare, così come in quelle successive, uno strumento di lavoro es-
senziale è senza dubbio il dialogo. In questa prospettiva risulta particolarmente interessante
il lavoro di Walton e Krabbe (1995) i quali definiscono sette tipologie di dialogo che si di-
stinguono per le caratteristiche iniziali e gli obiettivi dei partecipanti e del dialogo stesso.
Tab. 2: Tipologie di dialogo (Walton & Krabbe, 1995)
Gli insegnanti, nel loro lavoro di co-progettazione si troveranno a dialogare l’uno con
l’altro attraversando una o più tipologie di dialogo all’interno anche dello stesso incontro.
Sarà dunque compito degli insegnanti riconoscere o scegliere quale tipologia di dialogo è
più coerente con gli obiettivi della fase progettuale che stanno realizzando e muoversi, per
Tipo di dialogo Situazione iniziale Obiettivi dei partecipanti Obiettivo del dialogo 
Persuasione Opinioni in conflitto Persuadere l’altro Risolvere o chiarire la questione 
Ricerca Bisogno di avere una prova Verificare le prove 
Confermare o rifiutare 
l’ipotesi 
Scoperta Necessità di trovare una spiegazione dei fatti 
Trovare e difendere 
un’ipotesi sostenibile 
Scegliere la migliore 
ipotesi da provare 
Negoziazione Interessi in conflitto Ottenere ciò che si desidera Accordo 
Raccolta di 
informazioni 
Mancanza di 
informazioni 
Necessità di avere o dare 
informazioni 
Scambio di 
informazioni 
Deliberazione Dilemma o problema pratico 
Coordinare obiettivi e 
azioni 
Decisione che permetta 
l’azione 
Eristico Conflitto personale Colpire verbalmente l’avversario 
Rivelare le basi 
profonde del conflitto 
!
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esempio, da un dialogo persuasivo orientato alla discussione critica per risolvere un conflitto
di opinioni attraverso argomenti razionali, oppure, se necessario, avviare un dialogo di ricerca,
orientato a cercare prove finalizzate a stabilire o rifiutare un’ipotesi avanzata da uno o più
insegnanti (Rytivaara & Kershner, 2012).
Tuttavia per quanto si possano presentare situazioni in cui sarà necessario arrivare a ne-
goziare un compromesso tra le diverse posizioni, in modo tale da definire un accordo sul
quale costruire le successive azioni, l’orizzonte dentro il quale si muove la progettazione
collaborativa è senza dubbio quello dialogico in cui l’obiettivo non è trovare una sintesi tra
opinioni diverse, quanto promuovere un dialogo che permetta di prendere coscienza delle
proprie e altrui opinioni e facilitare una maggiore comprensione dei punti di vista divergenti
(Bachtin, 1981).   
Per quanto riguarda i contenuti, Walter-Thomas (1995) identifica tre questioni principali
che dovrebbero esser discussi in ogni sessione di co-progettazione:
1. gli obiettivi,
2. i bisogni/aspirazioni degli studenti,
3. le tecniche di insegnamento.
Rispetto agli obiettivi, questi sono definiti dai curricula formali (Chevallard, 1985) che
vengono stabiliti dal Ministero e dalla scuola (obiettivi di apprendimento). Nel co-teaching,
gli insegnanti costruiscono link tra gli obiettivi e i percorsi individualizzati degli studenti,
adattando o differenziando così i percorsi e le strategie alle reali situazioni (Tomlinson, 2003)
e alle risorse dei contesti. Per quanto riguarda invece il secondo punto, nella co-progetta-
zione, centrali sono i diversi bisogni, aspirazioni e abilità degli allievi che trovano risposte e
stimoli sia nella complementarietà dei ruoli e delle competenze professionali che incarnano
l’insegnante curriculare e l’insegnante di sostegno, che nel coinvolgimento diretto degli stu-
denti nelle fasi di progettazione (quarto livello di collaborazione-microsistema). La terza e
ultima questione sarà invece affrontata nel paragrafo successivo.
La co-progettazione è dunque un’attività “dialogica”, orientata alla comprensione autentica
attraverso la valorizzazione della pluralità di voci (Wertsch, 1991), “situata” nel senso che è un’at-
tività che dipende dal contesto in cui si realizza (Brown, Collins & Duguid, 1989) “distribuita”
in quanto è il risultato della collaborazione di diversi professionisti (Salomon, 1997), e infine
“relazionale” (Medeghini & Fornasa, 2011). Per spiegare quest’ultima dimensione della co-pro-
gettazione ci riferiamo all’ultimo lavoro di Van Es, il quale spiega il successo di Shakespeare con
la sua decisione di entrare nella compagnia Chamberlain’s Men. Secondo Van Es (2013) questa
scelta portò Shakespeare a scrivere le sue opere non solo a partire dalla conoscenza diretta degli
attori che avrebbero interpretato i ruoli da lui disegnati, ma valorizzando anche le interazioni
degli attori che facevano parte della compagnia, che diventavano così le relazioni dei personaggi
messi in scena. I co-insegnanti progettano, come Shakespeare, avendo bene in mente i propri
studenti e le loro relazioni, ovvero la “compagnia” che la classe rappresenta.
3. Il co-insegnamento
Esso può essere descritto attraverso quattro caratteristiche: a) la presenza di due insegnanti,
generalmente un insegnante curricolare e un insegnante di sostegno; b) le pratiche di inse-
gnamento distribuite tra entrambi gli insegnanti attivamente coinvolti e impegnati in tutti
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gli aspetti dell’istruzione; c) la presenza di un gruppo eterogeneo di studenti; d) una classe
singola dove gli studenti con disabilità apprendono insieme ai loro compagni. 
L’articolazione di queste caratteristiche si manifesta in diversi modelli di co-insegnamento
(i.e., leading and assisting, station teaching, parallel teaching, alternative teaching, and team teaching)
che sono stati sviluppati a partire dalle caratteristiche e dai bisogni degli studenti, dai contenuti
delle discipline, e dagli obiettivi di apprendimento (Dieker & Murawski, 2003). Il co-inse-
gnamento solleva questioni circa le visioni differenti che gli insegnanti possono avere sugli
aspetti che riguardano la gestione della classe (Villa, Thousand, & Nevin, 2004). Quando gli
insegnanti decidono di lavorare insieme, come avviene nella pratica del co-insegnamento, si
crea un nuovo ambiente per favorire l’apprendimento dei bambini, come ad esempio parti-
colari forme di organizzazione dei gruppi e di team teaching (Rytivaara, 2012b). Questo com-
porta che gli studenti stessi imparano a diventare più collaborativi tra di loro e con gli
insegnanti in quanto fanno esperienza del modello collaborativo e cooperativo dei loro in-
segnanti quando co-insegnano (Thousand & Santamaria, 2004). Inoltre esiste anche un nuovo
significativo micro-sistema formato da insegnanti che collaborano tra loro, e questo significa
valorizzare le loro continue conversazioni, la relazione e la pratica pedagogica all’interno e
al di fuori della classe. Diviene allora necessario porre attenzione agli aspetti dialogici del
processo professionale di apprendimento che incorpora l’intera partnership di insegnamento
come pure l’attività di team-teaching che è visibile in classe. Il co-insegnamento costituisce,
almeno potenzialmente, una relazione genuina di apprendimento tra pari, in cui la comuni-
cazione passa tra differenti contesti dentro e fuori dalla classe (Rytivaara & Kershner, 2012).
Friend and Cook (2007) distinguono sei approcci al co-insegnamento che servono come
guida per identificare i metodi di insegnamento nel co-insegnamento: 1) uno insegna e l’altro
osserva (One Teaching/One Observing), 2) uno insegna, l’altro si sposta (nella classe) (One Tea-
ching/One Drifting), 3) insegnamento alternato (Alternative Teaching), 4) insegnamento in pa-
rallelo (Parallel Teaching), 5) insegnamento “a tappe” (Station Teaching), 6) insegnamento in
team (Team Teaching). Nel primo modo un insegnante ha la responsabilità principale della
classe, mentre l’altro insegnante raccoglie i dati di osservazione specifica sugli studenti o sul-
l’insegnante (che fa lezione). La chiave di questa strategia è quello di focalizzare l’osservazio-
ne – in cui l’insegnante che osserva sta considerando comportamenti specifici di entrambi.
Il secondo modo è forse quello più comunemente osservato nelle classi, dove una persona
ha la principale responsabilità dell’insegnamento mentre l’altra circola nella stanza fornendo
assistenza agli studenti se necessario monitorando i comportamenti, o fornendo suggerimenti
riguardo alle consegne assegnate. Quando lo studente necessita di attenzione specializzata e
individualizzata o personalizzata, l’insegnamento alternato è un altro approccio che può essere
utilizzato. In questo approccio un insegnante ha la responsabilità dell’insegnamento per la
maggior parte del gruppo mentre l’altro lavora con un piccolo gruppo di studenti. Il risultato
di apprendimento è lo stesso per tutti gli studenti ma la strada per arrivarci è diversa. Questa
strategia facilita una efficace “differenziazione” delle istruzioni. L’insegnamento parallelo si
verifica quando gli insegnanti dividono la classe e insegnano la stessa cosa simultaneamente.
Questo metodo di solito viene messo in pratica per facilitare una maggiore interazione tra
lo studente e l’insegnante dal momento che riduce il rapporto studente/insegnante. Nel-
l’approccio dell’insegnamento “a tappe” gli insegnanti si dividono il contenuto delle lezioni
e gli studenti. Per esempio, un insegnante può insegnare il contenuto a un gruppo e succes-
sivamente ripetere l’istruzione ad un altro, o anche ad un terzo gruppo di studenti se neces-
sario. Infine, esiste l’insegnamento in team, forse l’approccio più difficile, che dipende
dall’abilità degli insegnanti di fornire istruzione contemporaneamente. Se ben pianificato, il
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team che insegna insieme, espone un flusso invisibile di istruzione con alcuna divisione pre-
stabilita di autorità. Entrambi gli insegnanti sono coinvolti attivamente nella lezione. Dal
punto di vista degli studenti, non c’è nessun leader ben definito – dal momento che entrambi
gli insegnanti condividono l’azione didattica, sono liberi di intervenire in ogni momento, e
disponibili ad assistere gli studenti e rispondere alle loro domande. Questo approccio è for-
temente dipendente dagli stili di insegnamento, dalle filosofie di apprendimento, dalle abilità
interpersonali, e dalle esperienze condivise.
Ci preme adesso sottolineare cosa non è il co-insegnamento. Shumway et al. (2011)
hanno messo in evidenza alcuni aspetti che non sono caratteristici del co-insegnamento
come la presenza di un insegnante che si occupa di tutta la progettazione didattica; in realtà
il co-insegnamento prevede una responsabilità condivisa che riguarda la pianificazione, l’at-
tività didattica e la gestione della classe. Il co-insegnamento non si concretizza nella presenza
di una classe “più piccola” dentro una “classe più ampia” e nemmeno in un’azione didattica
offerta a un gruppo omogeneo di studenti. Elaine Neugebauer e Paula Schmitt (2013) so-
stengono che il co-insegnamento non debba essere confuso con quelli che le autrici defi-
niscono come il “consultation model” e l’“in-class support model”. Quello che le autrici
definiscono “consultation model” si riferisce alla situazione in cui l’insegnante di sostegno
offre suggestioni e aiuti attraverso adattamenti e modificazioni senza però fornire un sup-
porto diretto agli studenti. Rispetto all’ “in-class support model”, l’insegnante di sostegno
si occupa dell’apprendimento degli studenti che hanno difficoltà di apprendimento o com-
portamentali. Al contrario il co-insegnamento si realizza attraverso l’azione condivisa di
professionisti esperti per garantire il successo di tutti gli studenti, per rispondere ai bisogni
/desideri di tutti gli studenti e per essere responsabili di tutti gli studenti. Per poter realizzare
un co-insegnamento di successo è necessario promuovere la formazione da parte dei do-
centi coinvolti, dal momento che esso richiede un set aggiuntivo di abilità e capacità che
sono raramente utilizzate nell’insegnamento tradizionale (Ploessl et al., 2010). Il co-inse-
gnamento richiede un impegno non solo nel lavorare all’interno di un partnership in cui
entrambi gli insegnanti hanno lo stesso ruolo, ma anche nello sviluppare nuove competenze
in aree quali la creazione di attività didattica condivisa, la comunicazione frequente ed ef-
ficace tra insegnanti e la valorizzazione delle differenze in modo da arricchire la relazione
collaborativa (Gately & Gately, 2001; Friend et al., 2010; Gurg & Uzuner, 2011; Murray,
2004).
La pratica del co-insegnamento richiede di modificare l’ambiente di apprendimento e
lo stile di insegnamento, attraverso un modo diverso di fornire le consegne e gestire le atti-
vità. In questo caso allora ci si potrebbe chiedere se in un ambiente di apprendimento in
cui si attua il co-insegnamento non si debbano anche modificare le modalità di valutazione
correlate indagando modalità alternative a quelle tradizionali. Di seguito prenderemo dunque
in considerazione la co-valutazione.
4. La co-valutazione  
In base alla prospettiva sopra accennata, ci si chiede ora cosa significa lavorare in base ai
principi del co-teaching in termini di assessment. In altre parole, cosa accade quando il co-
insegnamento diventa co-valutazione? Cosa significa co-valutare? L’obiettivo specifico è
quello di proporre un modello innovativo di co-valutazione fruibile in un contesto di co-
insegnamento con una duplice valenza: da un lato promuovere un modo efficace per co-
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valutare l’apprendimento degli studenti e dall’altro stimolare negli insegnanti l’attivazione
di pratiche collaborative e riflessive. Un modello di co-valutazione attraversato dunque da
due dimensioni, collaborativa e riflessiva, entrambe declinabili sul versante dei docenti, su quello
degli studenti, e su quello di interazione docenti/studenti. 
Se consideriamo il piano della valutazione collaborativa tra studenti, e tra docenti e studenti,
gli studi sulla valutazione dell’apprendimento degli studenti e, nello specifico, sulle diverse
forme e tipologie di procedure valutative, suggeriscono che le procedure che fanno uso dei
principi della collaborazione e dell’autovalutazione sono quelle in grado di produrre effetti
positivi non solo in termini di outcomes, quindi di risultati scolastici, ma sono le strategie che
permettono anche di far emergere abilità che hanno a che fare con la dimensione relazionale
e riflessiva, e che possono generare conoscenze e capacità di apprendere oltre le mura scola-
stiche (Hargreaves, 2007; Harris, & Brown, 2013). Tali ricerche dimostrano che nelle classi in
cui gli studenti sono coinvolti in pratiche di co-, peer- e self- assessment, si assiste ad uno sviluppo
delle capacità metacognitive degli stessi studenti (Kim, 2009), ad un miglioramento delle loro
capacità sociali e comunicative (Topping, 2013), nonché ad un’assunzione di responsabilità
rispetto al processo di apprendimento e di valutazione e ad una migliore comprensione e una
maggiore familiarità con i criteri valutativi (Andrade & Valcheva, 2009; Black & William, 1998;
Price et al., 2007; Munns & Woodward, 2006; Topping, 2003, 2013). Queste pratiche valutative
(peer-, self-, co-assessment) possono essere dunque viste come validi strumenti per promuovere
lo sviluppo di capacità personali, professionali e interpersonali utili agli studenti nei loro futuri
percorsi di studio e di vita, in virtù della forte dimensione collaborativa e riflessiva che le ca-
ratterizza e che le rende veri e propri “strumenti per l’apprendimento” e “modi per promuo-
vere la crescita di persone dotate di capacità riflessive” (Sluijsmans et al., 1998). Sebbene
dunque la co-valutazione includa anche i processi valutativi messi in atto tramite la collabo-
razione tra docenti e studenti, e studenti tra di loro, tuttavia, in questa sede, ci si soffermerà sul
significato della collaborazione tra docenti nei processi valutativi e in parallelo dell’attivazione
di percorsi riflessivi e autovalutativi negli stessi insegnanti.
Nello specifico, rispetto alla pratica della co-valutazione, la letteratura ne offre una defi-
nizione che mette in luce proprio il suo aspetto collaborativo in modo speculare rispetto al
co-insegnamento. Conderman & Hedin (2012) intendono la co-valutazione come il mezzo
tramite il quale i docenti che praticano il co-insegnamento possono essere attivamente coin-
volti nella discussione e nella condivisione delle loro concezioni e delle corrispondenti pra-
tiche riguardanti la valutazione. Se, per quanto concerne la pratica del co-teaching, si è
assistito negli ultimi anni ad un incremento di studi e ricerche volti a sperimentarne l’effi-
cacia e l’impatto su diversi aspetti (come precedentemente e ampiamente presentato), non
è stato indagato l’aspetto, se pur fondamentale, della co-valutazione dell’apprendimento degli
studenti, che deve necessariamente procedere di pari passo rispetto al co-insegnamento. Co-
insegnare significa anche co-valutare, condividere le scelte e le responsabilità, discutere at-
tivamente delle pratiche e dunque delle opportunità che si intende fornire agli studenti in
termini di procedure valutative. Così come nel co-planning il primo passo è rappresentato
dalla condivisione delle proprie visioni e filosofie educative rispetto alla progettazione del-
l’istruzione, nella co-valutazione l’obiettivo diventa quello della condivisione delle filosofie
valutative sottostanti alle scelte dei metodi e delle procedure. La prima domanda che i do-
centi che co-valutano dovrebbero porsi, discutendone insieme, riguarda la concezione della
valutazione che guida le decisioni in ambito valutativo. 
In questa prospettiva possono essere letti i risultati di un progetto promosso e realizzato
nel 2005 dalla European Agency for Development in Special Needs Education, con l’intento di
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esaminare le politiche e le prassi riguardanti la valutazione scolastica di ventitre Paesi europei,
cercando di far emergere gli aspetti che contribuiscono al miglioramento della didattica e
dell’apprendimento. L’idea di valutazione che sostiene l’intero progetto è quella che, a partire
dalla radice della parola stessa, associa il senso del valutare a quello di valorizzare, e considera
tale processo un mezzo per promuovere la partecipazione e l’apprendimento di tutti, e per
fornire indicazioni che servano a migliorare la didattica. Per queste ragioni viene definita
valutazione inclusiva. L’analisi comparativa realizzata dall’Agenzia ha prodotto una serie di
principi che stabiliscono dei punti fermi da cui partire per promuovere una valutazione in-
clusiva nelle scuole (ARG, 2008). In questa sede, sembra importante focalizzare l’attenzione
in particolare su tre aspetti emersi nella ricerca, che risultano significativi all’interno di un
modello di co-teaching. In primo luogo, i risultati del progetto suggeriscono la necessità di
adottare molteplici fonti di informazione nel momento in cui si valuta l’apprendimento:
ciò significa che adottare più strumenti e metodi, ciascuno dei quali fornirà informazioni
diverse sul progresso dello studente, rappresenta un valore aggiunto perché permette di
compiere delle scelte in base a dati provenienti da fonti differenti. Un secondo aspetto ri-
guarda l’adeguatezza e l’importanza di un approccio partecipato alla valutazione, in cui non
solo gli studenti diventano parte attiva del processo, ma insieme a loro, anche i genitori, i
compagni di classe e gli altri potenziali attori del contesto. Infine, e in continuità con questo
secondo aspetto appena descritto, un ulteriore elemento rilevante ai fini del modello di co-
insegnamento che in questa sede si intende promuovere, è costituito dai principi chiave su
cui deve basarsi la valutazione inclusiva: la partecipazione e la collaborazione tra docenti. Il
lavoro condiviso sembra dunque essere la premessa per un insegnamento e una valutazione
degli apprendimenti che tengano conto di tutti gli studenti presenti nel contesto classe. 
I tre principi emersi come capisaldi di una valutazione inclusiva (la multidimensionalità,
l’approccio partecipato alla valutazione e la collaborazione tra insegnanti) possono essere
considerati come elementi guida nella realizzazione di un modello di co-valutazione in un
contesto di co-insegnamento. La condivisione e la discussione intorno a questi principi di-
viene il primo passo per i docenti che co-insegnano e che si impegnano a valutare per l’ap-
prendimento dei loro studenti. In particolare, la dimensione della co-gestione della
valutazione (sia tra insegnanti sia tra insegnanti e studenti) assume particolare importanza
nell’ottica di una valutazione continua in cui si lavora insieme per delineare criteri e svi-
luppare strumenti che possano testimoniare la crescita che avviene nel tempo. Sono questi
i modi in cui tutti gli studenti possono beneficiare di pratiche valutative realizzate tramite
la partecipazione di tutti e finalizzate all’acquisizione di una maggiore consapevolezza dei
punti di forza e dei punti critici, riuscendo ad avere anche un senso più chiaro del proprio
percorso (Tomlinson, 2003; King et al., 2001). 
In quest’ottica, occorre a questo punto sottolineare il significato profondo della collabo-
razione tra docenti collegandolo alla dimensione riflessiva insita nel processo co-valutativo.
Collaborare diventa un’opportunità di riflessione su di sé nel momento in cui ciascun attore
impegnato nel processo collaborativo mette in campo le sue capacità critiche e autovalutative
per riflettere sulle proprie concezioni e pratiche e per discuterle con l’altro, mettendole in
comune. Appare a questo punto chiaro come la co-valutazione sia strettamente collegata al-
l’autovalutazione dell’operato dell’insegnante. Ciò implica che la co-valutazione non venga
considerata solo in relazione con la valutazione dell’apprendimento concepita e realizzata
dai due insegnanti che co-insegnano, ma anche come mezzo per riflettere sul proprio inse-
gnamento, sulle metodologie e sulle pratiche didattiche. In un contesto in cui due docenti
collaborano attivamente durante tutto il percorso di insegnamento condividendo idee e
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scelte operative, la condivisione stessa assume le caratteristiche di una riflessione su tutto
ciò che avviene configurandosi come una reflection-in-action, citata da Schön (1987) per in-
dicare quella forma di riflessione che avviene mentre il comportamento è in corso di svol-
gimento, in cui pensiero e azione non sono separati ma in interazione e in continuo
avvicendarsi. Se riflettere aiuta a divenire consapevoli delle teorie implicite che guidano le
nostre azioni, questo crea maggiori possibilità per l’azione, in quanto l’analisi riflessiva porta
a scoprire le diverse strade possibili e mette l’individuo nelle condizioni di poter scegliere
(Schön, 1987). Numerosi sono gli esempi applicativi delle concettualizzazioni di Schön nel-
l’ambito dell’insegnamento, che sottolineano l’importanza della riflessione nel corso della
pratica didattica (Moon, 1999; Day, 1999; Korthagen & Vasalos, 2005). 
Sulla base di tutte queste suggestioni provenienti dalla letteratura, la Checklist for purposeful
co-assessment elaborata da Conderman e Hedin (2012)  potrebbe costituire  un valido sup-
porto per i docenti impegnati in un percorso di co-insegnamento e al tempo stesso fornire
dati interessanti sugli aspetti della collaborazione e della riflessione in un contesto di co-in-
segnamento e co-valutazione.
Lo strumento può essere utilizzato alla stregua di una traccia di riflessione per i docenti
che co-insegnano, configurandosi come una sorta di narrative dossier, in cui le domande pre-
senti hanno la funzione principale di accompagnare i docenti fin dall’inizio della formazione
del team di co-insegnamento, stimolandoli a riflettere e a rispondere a diversi aspetti riguar-
danti la condivisione dell’impegno e delle responsabilità valutative.
La riflessione è scandita secondo domande che fanno riferimento a quattro tempi cruciali:
prima che il “co-teaching team” inizi a lavorare, prima che l’insegnamento abbia inizio, du-
rante il co-insegnamento e dopo il co-insegnamento. Prima di iniziare il lavoro vero e proprio,
è importante che i docenti discutano delle loro concezioni rispetto alla valutazione, dei loro
punti di forza e dei bisogni riguardo alle pratiche valutative. In questa stessa fase, le domande
dovrebbero dunque focalizzarsi sulle scelte rispetto alla condivisione delle responsabilità va-
lutative, e i modi e tempi di coinvolgimento di ciascun docente durante il co-insegnamento.
In una seconda fase, prima che l’insegnamento abbia inizio, i docenti sono sollecitati ad in-
terrogarsi in primo luogo sulla necessità di raccogliere dati rilevanti sulle conoscenze e capacità
già possedute dagli studenti, e di creare un sistema per monitorare i risultati degli allievi; inol-
tre, è importante anche fermarsi a riflettere sulla programmazione di attività di valutazione
in grado di attivare le conoscenze pregresse. Durante il co-insegnamento, la riflessione do-
vrebbe soffermarsi su aspetti che riguardano nello specifico le pratiche e le procedure concrete
di valutazione dell’apprendimento (ad esempio ci si dovrebbe chiedere se sono state pro-
grammate opportunità per gli studenti di dimostrare la comprensione attraverso un coinvol-
gimento attivo nelle diverse attività) e di rilevamento dei dati. Infine, per promuovere una
valutazione su quanto già avvenuto, sono previste domande anche per la fase successiva al
co-insegnamento, riguardanti la coerenza delle pratiche valutative utilizzate con gli obiettivi
di apprendimento, con gli obiettivi delle singole lezioni e con le caratteristiche degli allievi,
nonché la molteplicità di strumenti utilizzati per valutare l’apprendimento.
Rispondendo a tali domande, ciascun docente è incoraggiato a pensare alle proprie con-
cezioni e abitudini in termini di prassi valutative, e a confrontarsi con l’altro docente per
arricchire il proprio e altrui bagaglio di esperienze. A conclusione del percorso, i docenti
potranno beneficiare e avere a disposizione un dossier che raccoglie non solo le loro im-
pressioni e opinioni ma anche i cambiamenti nelle concezioni e nelle pratiche avvenuti du-
rante il percorso, e le corrispondenti azioni intraprese in termini di procedure concrete.
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Conclusioni
Il co-insegnamento offre la possibilità di riflettere sul significato della collaborazione come
dimensione fondamentale per la creazione di un ambiente in cui la partecipazione e l’attività
diventano componenti essenziali per lo sviluppo armonico dell’individuo (Santi, 2004, 2006;
ICF, 2002, 2007). Come sottolinea Sennett (2012), le società moderne sembrano indebolire
la dimensione collaborativa. Tra i fattori che hanno prodotto questo progressivo indeboli-
mento, il sociologo statunitense sottolinea le diseguaglianze economiche, che generano una
sempre maggiore distanza sociale; le trasformazioni del mondo del lavoro, che indeboliscono
le relazioni tra i lavoratori e i legami con le relative organizzazioni, e l’omologazione cul-
turale che riduce le differenze. Questi fattori di natura materiale, istituzionale e culturale
sembrano diventare così un ostacolo alla collaborazione. Ritroviamo le stesse difficoltà anche
nella scuola, dove la situazione precaria degli insegnanti non favorisce le condizioni per re-
lazioni di carattere collaborativo, ma a fronte di queste difficoltà, la letteratura scientifica in-
siste da una parte sull’importanza della collaborazione per lo sviluppo cognitivo del bambino
(Gopnik, 2010; Bruner, 1990), dall’altra sulla necessità dello sviluppo di abilità sociali e col-
laborative per il buon funzionamento delle società complesse (Sennett, 2012). Dunque pro-
muovere pratiche collaborative dovrebbe essere un mandato educativo in termini generali,
e lo è ancora di più quando ci occupiamo di educazione inclusiva dove il lavoro collaborativo
diventa centrale per promuovere il processo verso l’inclusione (Todd, 2011). 
Come viene visualizzato nel modello proposto la collaborazione rappresenta una dimen-
sione importante del co-insegnamento (co-planning, co-instructing, co-assessing) per la co-
costruzione di ulteriore conoscenza come pure è utile come repertorio condiviso di
memorie attuali e conoscenza condivisa (Rytivaara, 2012a). Quindi in un contesto colla-
borativo, gli insegnanti dovrebbero poter accedere a maggiori risorse in termini di cono-
scenze e capacità di quante ne avrebbero se lavorassero da soli (Huffman et al, 2002; Puchner
& Taylor, 2006)3. 
Keefe e Moore (2004) hanno concluso che se questa dimensione collaborativa viene me-
no e la corrispondente suddivisione dei ruoli e delle responsabilità reciproche non avviene,
il co-teaching si riduce alla figura dell’insegnante curricolare come insegnante che dispensa
le consegne e gestisce l’attività mentre l’insegnante di sostegno svolge un’azione di moni-
toraggio e aiuto. Questi ostacoli possono essere superati attraverso alcuni fattori individuabili
nelle caratteristiche personali e professionali dei docenti, oltreché nel sistema scolastico per
quanto riguarda il turn-over degli insegnanti di sostegno. Simona D’Alessio (2011) infatti
mette in guardia il lettore su un possibile rischio che si corre nel contesto italiano rispetto
al ruolo dell’insegnante di sostegno che da punto di forza per promuovere il processo di in-
clusione potrebbe diventare un ostacolo se questa figura docente diventa il fulcro attorno al
quale si misura il successo, o l’insuccesso dell’inclusione scolastica, e nei casi peggiori, quando
si trasforma in un’appendice o una protesi dell’alunno con disabilità4. L’insegnante di soste-
gno infatti, è assegnato alla classe (L. 104/92) in cui è incluso un bambino con disabilità o
bisogni educativi speciali e partecipa all’implementazione dei curricula per tutti gli studenti,
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4 Il dibattito nazionale sulla figura dell’insegnante di sostegno necessiterebbe di una trattazione più appro-
fondita. Per questa ragione si rimanda ai seguenti autori: Ianes, 2004; Gelati, 2004; Pavone, 2010; Canevaro,
2007; Favorini, 2009.
in accordo con l’insegnante curricolare. Tutto questo fa del contesto italiano in teoria un
contesto ideale per l’implementazione del co-teaching. Per questo motivo risulta importante
promuovere la formazione degli insegnanti verso l’acquisizione di strumenti che orientino
allo sviluppo di culture e pratiche inclusive (in cui può essere contemplato il modello del
co-teaching). Quanto affermato risulta coerente anche con le indicazioni ministeriali che
definiscono “Criteri e modalità per lo svolgimento dei corsi di formazione per il consegui-
mento della specializzazione per le attività di sostegno” (decreto 30 settembre 2011). Nel-
l’Allegato A (articolo 2) che delinea il “Profilo del docente specializzato”, viene indicata
come competenza fondamentale “la co-ideazione, il co-monitoraggio e la co-conduzione di
progetti innovativi finalizzati a promuovere il processo di integrazione all’interno del con-
testo classe”, in linea con il Profile of inclusive teachers (European Agency for Development in
Special Needs Education, 2012) in cui si identificano tra i core values la collaborazione la
partnership e il team work come elementi fondanti della professionalità del docente inclusivo.
Nello specifico il co-teaching è indicato come crucial skill da sviluppare all’interno di team
di insegnamento capaci di rispondere in modo flessibile ai diversi bisogni/desideri/aspira-
zioni del gruppo classe. 
Un riferimento particolare va ai possibili sviluppi futuri della ricerca che dovrebbero an-
dare nella direzione prima di tutto di indagare i significati che assume tale pratica non solo
per gli insegnanti ma anche per gli altri attori coinvolti nella pratica dell’insegnamento e
cioè i bambini e anche i dirigenti scolastici che svolgono un ruolo importante nella tra-
smissione di valori inclusivi nella struttura scolastica in cui operano. Un ulteriore aspetto
che dovrebbe essere preso in considerazione riguarda il confronto tra i risultati di appren-
dimento degli studenti che usufruiscono di pratiche di co-teaching rispetto a studenti invece
che fruiscono di metodi tradizionali di insegnamento anche per indagare come tale attività
didattica differisca da altre più tradizionali. In questa prospettiva, una linea di ricerca inte-
ressante potrebbe essere finalizzata ad esplorare il co-teaching in un contesto di istruzione
differenziata, cui corrisponde una altrettanto differenziata valutazione (Tomlinson & McTi-
ghe, 2006; Chapman e& King, 2012). Potrebbe essere rilevante, inoltre, analizzare il co-tea-
ching in relazione alle diverse discipline e alle specifiche caratteristiche di apprendimento
degli studenti: occorre infatti una significativa base di ricerca che stabilisca l’efficacia o meno
dei diversi approcci del co-insegnamento in rapporto alle discipline, ai problemi, difficoltà,
disturbi o potenzialità degli alunni e alle variabili che possono influenzare tale pratica. 
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